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„Etwas Kluges, Entscheidendes
und Unsichtbares"
Über das Wesen des pädagogbchen Wbsens über die Unterrichtsinhalte
Der Titel dieses Artikels stammt aus Klafkis (1958) Aufsatz „Die didaktische Ana¬
lyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung". Klafki schrieb dies in Marburg, sehr weit
von Kalifornien entfernt und dreißig Jahre vor der Veröffenthchung von Lee Shul¬
mans ModeU des pädagogischen Urteüens und Handelns (1987). Es verweist auf
wesentliche Merkmale der pädagogischen Natur eines Stoffes: Sie ist „klug", denn sie
bezeichnet die besondere Sachkenntnis vieler Lehrerinnen und Lehrer; sie ist ent¬
scheidend, weil ohne sie kein Unterricht möghch ist; und sie ist für die Lehrkräfte
„unsichtbar", weil sie für gewöhnlich in Routineabläufe eingebunden ist. Auch für die
nordamerikanische Erziehungswissenschaftwar sie lange unsichtbar, verfügte sie doch
nicht über emen begrifflichen Rahmen, in dem sie hätte „wahrgenommen" werden
können, denn Wahrnehmen bedeutet auch Wissen (Shulman 1991). Zu den wichtig¬
sten Funktionen von Theorien und theoretischen Begriffen in der Untersuchung von
Lehrsituationen gehört es, den Forschenden die Möglichkeit zu geben, ihren Untersu¬
chungsgegenstand zu bestimmen und in der nur allzu vertrauten Welt des Klassenzim¬
mers Ereignisse oft zum ersten Mal „wahrzunehmen". Es gibt in der Forschung wie ün
Unterricht kaum etwas so Nützliches wie eme gute Theorie. Klafkis fünf Leitfragen
der didaktischen Analyse und Shulmans Modell sind Beispiele für solch praktisch¬
theoretische Entwürfe. Beide verdanken ihre Entstehung der Tatsache, daß Klafki
und Shulman mit ganz konkreten, praktischen Problemen rangen. Klafki wirkte bei
der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung in Deutschland mit. Shulman fragte sich in
Kalifornien, wie Studierende lernen, ein Fach zu unterrichten, das sie an der Univer¬
sität studiert hatten. Beide fanden Lösungen, die zahlreiche ParaUelen aufweisen.
Durch ihre Theorien können wir die Welt des Unterrichts auf einzigartige und prakti¬
sche Weise wahrnehmen. Sie machen den unsichtbaren, aber wesenthchen Teü des
Unterrichtens sichtbar - den pädagogischen Gehalt emes Stoffes.
Dieser Aufsatz möchte den deutschen Leser und die deutsche Leserin mit neueren
Erkenntnisse hinsichtlich des pädagogischen Wissens über den Unterrichtsinhalt be¬
kannt machen und die Erörterung durch Fakten beleben, die sowohl mit Hilfe von
Shulmans Modell als auch mittels des KLAFKischen Fragenkatalogs gewonnen wur¬
den. Zunächst soll jedoch der Kontext beschrieben werden, in dem Shulmans Modell
entstand.
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1. Die Suche nach dem fehlenden Paradigmaßr die Unterrichtsforschung
In dem von ihm verfaßten Kapitel ün „Handbook of Research on Teaching" identifi¬
ziert Shulman (1984) verschiedene „Schulen" innerhalb dieser Diszipün. Er kam u.a.
zu dem Ergebnis, daß die Forscherinnen und Forscher kein Paradigma besaßen,
mittels dessen sie den Unterichtsgegenstand klar in den Bück rücken konnten. Ob¬
gleich bis zu diesem Zeitpunkt über zwei Jahrzehnte lang intensiv Unterrichtsfor¬
schung betrieben worden war, war deren Gegenstand hnmer „unsichtbar" gebheben,
möghcherweise deshalb, weil es an emem geeigneten theoretischen Bezugsrahmen
fehlte. 1982 verheß LEE SHULMAN die Michigan State University, an der er bis dahin
unterrichtet hatte, und kam an die Stanford University, die ihm eine Professur an der
School of Education angeboten hatte. Mit Geldern der Spencer Foundation richtete
Lee SHULMAN hier das Projekt „The Knowledge Growth in a Profession" ein. Ziel des
Projekts war die Entwicklung theoretischer ModeUe, mittels deren die Projektbetei-
ligten ausfindig machen woUten, was man lernt, wenn man lernt zu unterrichten. Das
dabei entwickelte Modell „pädagogischen Wissens über Inhalte" ist Resultat einer
koUektiven Theorieentwicklung durch SHULMAN und seme Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter (die Einzelheiten dieses Prozesses werden in WlLSON/GuDMUNDSDOT-
tir 1987 beschrieben).
Für Mitglieder des Spencer-Projekts waren das aufregende und beunruhigende
Zeiten. Es war aufregend, Mitgüed eines Projekts zu sem, in dem ein wenig bekanntes
Terrain untersucht wurde. Beunruhigend war es, weü die Mitarbeiterinnen und Mitar¬
beiter mit Ungewißheiten und beträchtlicher „kognitiver Überladung" - ständigen
Begleitern pädagogischer Forschungsarbeit, wie später deutlich wurde - zu leben
lernen mußten. Alhnähhch schälten sich die Schlüsselbegriffe des Modells heraus, und
der unsichtbare Gegenstand des Unterrichtens wurde sichtbarer. Es war einer, der sich
bei den befragten Lehramtsstudierenden in emem Prozeß der „Psychologisierung"
befand (um John Deweys Ausdruck zu benutzen). Dieser Prozeß war, wie man
beobachten konnte, bei vielen erfahrenen Lehrerinnen und Lehrern abgeschlossen (so
auch in den vier Fällen, von denen beispielsweise in Gudmundsdottirs Dissertation
1988 die Rede ist). Sie hatten ihr „pädagogisches Wissen über die Unterrichtsinhalte"
auf den Begriff gebracht (SHULMAN 1987).
Nach COCHRAN/DERurTER/KlNG (1993) steUt der Begriff des pädagogischen Wis¬
sens über den Unterrichtsinhalt (pedagogical content knowledge) „eine neue, erwei¬
terte Perspektive in unserem Verständnis des Lehrens und Lernens" dar (S. 263). Die
wichtigen theoretischen Begriffe dieses Modells sind heute ein wesentlicher Bestand¬
teil jener Fachsprache, die von all denen in Nordamerika gesprochen wird, die sich mit
Fragen der Unterrichtssituation beschäftigen. Und das, womm es beim Unterrichten
eigenthch geht, ist nicht mehr abwesend oder unsichtbar, sondern hat mittlerweile im
Forschungsprogramm vieler Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler seinen festen
Platz.
Das „pädagogische Wissen über die Unterrichtsinhalte" ist nichts anderes als Fach¬
didaktik - auf amerikanische Art. Die angelsächsischen Erziehungswissenschaftlerin-
nen und Erziehungswissenschaftler haben es entwickeln müssen, da die meisten hier
wissenschaftlich arbeitenden Pädagoginnen und Pädagogen weder Deutsch noch eme
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skandinavische Sprache verstehen und lesen können. Und sie haben es auf die Art und
Weise gefunden, die sie unter den Erziehungswissenschaftlerinnen und Erziehungs¬
wissenschaftlern der westhchen Hemisphäre am besten beherrschen: durch empirische
Forschung.
Man muß hier festhalten, daß an der Erweiterang unseres Verständnisses des
Lehrens und seines Erlernens nicht nur die SHULMAN-Grappe gearbeitet hat. Viel¬
mehr handelte es sich dabei um eine Gemeinschaftsarbeit, zu der verschiedene For¬
schungsgruppen wichtige Beiträge geleistet haben. Mit einigen von ihnen gibt es
bedeutende theoretische Überemstimmungen. Dazu gehören die Arbeiten über
Lernaufgaben und über das Selbstverständnis der Lehrenden (DOYLE 1983; DOYLE/
Carter 1984; Carter 1992; Carter/Doyle 1987,1989), die auf Unterrichtsbeob¬
achtung basieren und die pädagogische Forschung auf dem Gebiet des Unterrichtens
sowie der Lehrerinnen- und Lehrerausbüdung entscheidend bereichert haben.
Die nordamerikanische Erziehungswissenschaft steht auf einer soliden empirischen
Grandlage, die vermutlich ein Erbstück aus ihrer positivistischen Zeit ist. Heute
verlassen viele Forscherinnen und Forscher die Laboratorien und sammeln ihre Daten
in der Außenwelt, sie beobachten und befragen die Menschen in ihrem sozialen
Umfeld. Häufig legen sie ihre Ergebnisse in detaillierten FaUstudien vor, in der
Anthropologie nennt man das „thick descriptions" (Geertz 1973). Das SHULMAN-
ModeU ist Resultat einer solchen Feldforschung. Es gründet auf empirischen Untersu¬
chungen (insbesondere auf Fallstudien) und verfolgt praktische Zwecke, sowohl für
das Verständnis des Unterrichtens, als auch für die Ausbildung der Lehrerinnen und
Lehrer.
Das SHULMAN-Modell und Klafkis fünf Fragen der didaktischen Analyse haben
viele Parallelen. Shulmans ModeU beschreibt den Prozeß der pädagogischen Quali¬
fizierung, der sich auf einen Bestand an Wissen stützt (eine voUständige Beschreibung
findet sich in SHULMAN 1987). Die beiden BestandteUe sind miteinander verbunden,
denn einerseits stützt sich der Prozeß des Lehrerwerdens auf die Wissensgrundlage
und andererseits führen die Bewertung und Reflexion des Wissens zu einem neuen
Verständnis, das schheßüch selbst TeU der Wissensgrandlage wird. Dies spiegelt jene
Art von Veranstaltungen, wie man sie in Studiengängen für Lehrerinnen und Lehrer
auf beiden Seiten des Atlantiks findet. Die meisten dieser Ausbildungsprogramme
beschränken sich nicht auf das Vermitteln von Faktenwissen, sie behandeln auch
Methodenfragen (im umfassenden Sine), d.h., wie unterrichtet man ein bestimmtes
Fach (oder bestimmte Fächer) bzw. warum unterrichtet man es (sie) verschiedenen
Grappen von Schülerinnen und Schülem. An dieser SteUe kommt die Prozeßkompo¬
nente des SHULMAN-Modells ins Spiel. Sie beschreibt die pädagogischen Urteile und
Handlungen, durch die sich der Umgang guter Lehrerinnen und Lehrer mit dem
Wissen auszeichnet. Klafkis didaktische Fragen spezifizieren solche Prozesse und
wenden sie auf die pädagogischen Aspekte des Sachwissens an.
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2. Pädagogbches Wbsen über die Unterrichtsinhalte
Shulman (1987) definiert pädagogisches Wissen über die Unterrichtsinhalte als „ei¬
gentümliche Verschmelzung von Pädagogik und Inhalt". Es entsteht, wenn (angehen¬
de) Lehrerinnen und Lehrer genötigt smd, das, was sie wissen, pädagogisch umzuset¬
zen (Gudmundsdottir 1992). Es wurde schon in den Anfangsstadien des Spencer-
Projekts klar, daß die Studierenden Mühe hatten, nicht etwa weil ihr Sachwissen
unzulänglich gewesen wäre, sondern weü sie für den Unterricht an der Schule die
falsche Art von Wissen hatten (Wilson/Shulman/ Richert 1987; Grossman 1987;
REYNOLDS 1987; McGRAW 1987). Es war zu beobachten, wie die Studierenden das,
was sie für ein fehlerhaftes Lehrbuch bzw. Curriculum hielten, „verbesserten" und
ledighch kurze Unterrichtseinheiten planten, die manchmal nur eme Stunde abdeck¬
ten, ohne daß erkennbar war, wie die Curriculumeinheiten zusammenhingen, und
ohne Bewußtsein dafür, daß aüe in emem Zusammenhang stehen sollten (gudmunds-
dottir/Shulman 1987).
Die Studentinnen und Studenten boten ein einzigartiges Untersuchungsfeld, denn
wir konnten dort einen Prozeß „wahrnehmen", der bei erfahrenen Lehrkräften nicht
mehr sichtbar war (vgl. DOYLE 1992). Bei diesen schien während des Unterrichts nicht
viel zu geschehen. Die Lehrerinnen und Lehrer unterrichteten, und die Schülerinnen
und Schüler arbeiteten - ohne große Probleme, ohne Verwirrung. Jeder schien zu
wissen, was wann und wo zu tun war. Bei den Lehrerstudentinnen und -Studenten
verhielt sich das anders. Manchmal ging aUes dmnter und drüber, und aUes schien
problematisch: die Gestaltung des Kurses, die Disziplm, AufgabensteUungen und vor
aUem die Strukturierang der Inhalte, für die sie pädagogisches Wissen über die
Unterrichtsinhalte gebraucht hätten. Die Schwierigkeiten machten sichtbar, was in der
Arbeit erfahrener Lehrkräfte nicht mehr erkennbar war.
Die Fallstudien über Lehramtsstudentinnen und -Studenten zeigen, daß Sachwissen
für das Erlernen des Unterrichtens, d.h. für das Entwickeln des pädagogischen Wis¬
sens über die Unterrichtsinhalte von entscheidender Bedeutung ist. Letzteres entsteht
in erster Linie, wenn Studierende versuchen, ihr Sachwissen bzw. das, was sie für
wissenswert halten, zu unterrichten. Wenn sie ün Lehrbuch auf Kapitel stoßen, deren
Inhalt ihnen nicht vertraut ist, halten sie sich im Unterricht an das Buch. Deshalb
wurde in der Forschungen deren Sachwissen besondere Aufmerksamkeit gewidmet.
Fast alle einschlägigen Forschungsberichte verweisen auf Schwabs (1961, 1978)
Theorie, der zufolge jede Fachdisziplin eine inhaltliche und eine syntaktische Straktur
hat. Die inhaltlichen Strukturen werden als die „überlieferten Theorien" definiert,
über die jede Disziplm verfügt. Zur syntaktischen Straktur gehören Untersuchungsin¬
strumente und Beweiskriterien, mit denen neue Evidenzen sortiert werden, um in „das
begründeten Wissen der Untersuchungsfeldes" aufgenommen zu werden. Beide
Strukturen sind nicht wertfrei und beemflussen nicht nur grundlegend das Sachwissen
der Lehrerinnen und Lehrer, sondern auch das, was sie für wissenswert halten und
deshalb ihren Schülerinnen und Schülem beizubringen versuchen. Wie zu erwarten
war, haben viele Untersuchungen belegt, daß die fachhche Ausrichtung eines Studie¬
renden für die Entwicklung seines pädagogischen Wissens über die Unterrichtsinhalte
entscheidend ist.
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Das Problem der fachhchen Ausrichtung wird in emer vergleichenden Studie zum
Literaturunterricht von zwei Studierenden und zwei erfahrenen Lehrkräften veran¬
schaulicht (grossman/Gudmundsdottir 1987). Sie zeigt, daß die fachhche Orien¬
tierang bei Berafsanfängern nicht weniger als bei erfahrenen Lehrerinnen und Leh¬
rern darüber entscheidet, wie Romane und Gedichte ün Unterricht vorgesteUt wer¬
den. Das pädagogische Wissen ist ün Fach Literatur von anderer Art als ün Fach
Geschichte. Eine weitere vergleichende Untersuchung zwischen erfahrenen Lehrkräf¬
ten sowie Berufsanfängerinnen und Berafsanfängern im Fach Geschichte üeß Unter¬
schiede zwischen mehr und weniger erfahrenen Lehrenden zutage treten
(Gudmundsdottir/Shulman 1987). Ein deuthch hervortretendes Merkmal des
Curriculums in den von erfahrenen Lehrerinnen und Lehrern unterrichteten Klassen
ist der Einsatz narrativer Elemente, sogenannter Cumculumgeschichten, um den
Geschichtsunterricht zu gestalten. Die erfahrene Lehrkraft präsentiert verschiedene
Erzählungen, mit deren Hilfe sie in ihrem Curriculum einen Sinnzusammenhang
herstellt und Entwicklungsstränge aufzeigt. Die Cumculumgeschichten ziehen sich
durch das ganze Jahr und sämtliche im Kurs behandelten Epochen hindurch. Die
unerfahrene Lehrkraft versucht, Geschichten zu erfinden, aber sie decken nur eine
Stunde oder eine kürzere Unterrichtseinheit ab. Oftmals hat die folgende Geschichte
keinen Bezug zur vorangegangenen. Mit anderen Worten: Das Geschichtscurriculum
des erfahrenen Lehrenden gleicht einem „langen Roman", während das Curriculum
des Bemfsanfängers eher eine „Sammlung von Kurzgeschichten" ist (Gudmunds¬
dottir 1991b, Gudmundsdottir/Shulman 1987). Diese Neigung der erfahrenen
Lehrerinnen und Lehrer, Cumculumgeschichten zu entwickeln, ließ sich auch ün
Unterricht norwegischer Geschichtslehrerinnen und -lehrer feststellen (Gudmunds-
dotttr/Reinhartsen i.V.).
Die vergleichenden Studien zeigen, daß unerfahrene Lehrerinnen und Lehrer,
wenn sie mit verschiedenen Lehrbüchern, Schülerinnen, Schülem und Kursen Erfah¬
rungen gesammelt haben, besser in der Lage sind, mit ihren Gedanken, den Schülerin¬
nen und Schülem und der Schulroutine zurechtzukommen. Im Laufe der Zeit trans¬
formiert sich das Sachwissen und wird zum pädagogischen Wissen über die Inhalte.
Nicht selten entwickeln die Lehrkräfte ausgeklügelte pädagogische Modelle für die
Unterichtsgegenstände (Gudmundsdottir 1991a). Sie werden beispielsweise ver¬
wandt, um Texte pädagogisch zu interpretieren (McEwan 1987), um „das Curriculum
von Text und Unterichtsmaterial abzulösen und ihm ein unabhängiges Dasein zu
verleihen" (Doyle 1992, S. 499). Es entsteht eine Art unabhängiges, persönliches
Curricuclum (Gudmundsdottir 1990).
Studien über erfahrene Lehrerinnen und Lehrer zeigen, daß sie Pädagogüc und
Inhalt so vollständig miteinander verschmolzen haben, daß sie ihren Gegenstand nicht
unabhängig von seiner Vermittlung ün Unterricht wahrnehmen (Gudmundsdottir
1988,1990,1991b, 1991c). Statt dessen haben sie einen praxisbezogenen Zugang zum
Stoff, praktisch - Klafki nennt es „klug" und „entscheidend" - vom Standpunkt des
Unterrichts und des Unterrichtens. Das läßt sich an einem Beispiel Ulustrieren: Per,
einem norwegischen Geschichtslehrer, wird in einem Interview ein Gedicht vorgelegt,
das von Armut und Hunger der einfachen Norwegerinnen und Norweger um 1800
handelt. Er wird aufgefordert zu erklären, was ihm dieses Gedicht sagt. Seme Antwort
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macht deuthch, daß er das Gedicht weder für einen literarischen noch für ein histori¬
schen Gegenstand hält, sondern viehnehr für emen Gegenstand zum Gebrauch ün
Unterricht. Er sagt:
„Ich würde dieses Gedicht in der (historischen) Epoche verwenden, die auf ,Eids-
voll 1814' (damals wurde die norwegische Verfassung geschrieben) hinleitet, als
Beispiel für die historischen Ereignisse in Norwegen nach den Napoleonischen
Kriegen und den Hungerjahren" (PER, „EidsvoU 1814", Interview, S. 32).
Seine Antwort zeigt, daß er zunächst einmal daran denkt, wie das Gedicht in den
Unterricht seiner Klasse einzubringen wäre. Als man ihn nach der Bedeutung des
Gedichts fragt, antwortet er:
„Ganz spontan denke ich, hier werden die Auswirkungen der Kontinentalsperre
gezeigt und die Konsequenzen, die sie für die meisten Norweger damals hatte.
Vermutlich nicht für diejenigen, die dem Kaufmannsstand oder den städtischen
Oberschichten angehörten - denn sie hatten Mittel und Wege Nahrungsmittel zu
besorgen - sondern für die damahge Arbeiterklasse ... Man kann sagen, das ist
Geschichte ün Gedicht" (PER, „Eidsvoll 1814", Interview, S. 32f.).
Diese Antwort zeigt deuthch, daß PER sich nicht auf eine üterarische Analyse des
Gedichtes stützt, vieUeicht nicht viel Erfahrung damit hat. Seine Interpretation ent¬
spricht vielmehr seinem historischen Standpunkt - der treibenden Kraft seines Unter¬
richts: Geschichte ist nicht nur pohtische Geschichte, sie handelt auch vom Leben der
Arbeiterklasse, von den einfachen norwegischen Männern und Frauen (REINHART-
SEN, i.V.). Dies überrascht nicht, wenn man Pers persönhchen Hintergrund und seme
Interessen berücksichtigt. Das Thema seiner vor fünfundzwanzig Jahren geschriebe¬
nen Magisterarbeit waren die Gewerkschaften in Trondheim, und in seinem pädago¬
gischen Geschichtsmodell hat er hnmer die Sozialgeschichte und die der Arbeiterklas¬
se in den Vordergrund gesteUt. Er ist daher nur konsequent, wenn er dieses ModeU an
den Text anlegt und die daraus resultierende Interpretation es widerspiegelt.
Es hat lange gedauert, bis sich das pädagogische Wissen über die Lerninhalte
entwickelte und es wurzelt in der sachhchen Ausrichtung der Lehrerinnen und Lehrer.
Die Lehrkräfte scheinen trotz berufsbegleitender Weiterbüdung und neuer wissen¬
schaftlicher Erkenntnisse in ihrem Fach an ihrer ursprünglichen Ausrichtung festzu¬
halten (Gudmundsdottir 1990,1991a). Zwei der zehn erfahrenen Lehrerinnen und
Lehrer, die wir in und um Trondheim befragt haben, erklärten ausdrückhch, daß ihre
Fachorientierang bereits ün letzten Studienjahr feste Konturen angenommen habe
und sich seither nicht wesenthch verändert hätte (GUDMUNDSDOTTIR 1991d, Rein-
HARTSEN, i.V.; vgl. auch die interessante Auseinandersetzung mit diesem Thema bei
Welson/Wineburg 1994). Was sich jedoch geändert hat, ist die Fähigkeit, solche
ModeUe aufgrund der praktischen Erfahrung mit Schülerinnen und Schülem, Lehrbü¬
chern, Quellenmaterial und pädagogischen Fertigkeiten geschickt und wirkungsvoll
zu nutzen. Klafki würde vieUeicht sagen, sie seien „klüger" geworden.
Das narrative Element scheint beim pädagogischen Wissen erfahrener Lehrerinnen
und Lehrer über Unterrichtsinhalte eine große Rolle zu spielen. POLKINGHORNE
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(1988) hält das nicht für verwunderhch, denn, wer mit Menschen arbeite und sich für
sie einsetze, neige dazu, Wissen in Form von Geschichten bzw. „situationsbezogenem
Wissen" zu speichern (Jordan 1989). Dieser Aspekt des pädagogischen Wissens über
die Unterrichtsinhalte ist aU jenen Forschenden nicht verborgen gebheben, die über
einen längeren Zeitraum erfahrene Lehrerinnen und Lehrer ün Unterricht beobachtet
und mit ihnen gesprochen bzw. aufmerksam ihre Gespräche ün Lehrerzimmer verfolgt
haben (vgl. CARTER 1993). Das pädagogische Wissen dieser Lehrkräfte ist praxisbe¬
zogen und enthält wichtige narrative Momente. Bedeutende Aspekte smd in Ge¬
schichten über entscheidende Ereignisse „eingegangen", die möghcherweise ein Jahr¬
zehnt (vgl. BEN-PERETZ 1990) oder auch nur sehr kurze Zeit (vgl. CARTER 1991)
zurückliegen. Die Überüeferung steUt narrative ModeUe bereit, mittels deren wir der
Gegenwart Smn verlernen und sie verstehen können, und wird durch das Bewußtsem
einer mit anderen geteüten Praxis aufrechterhalten.
Connelly/Clandinin (1988), Elbaz (1983) und Grant (1988) beschreiben, wie
erfahrene Lehrerinnen und Lehrer ihre praktisches Wissen jeweUs strukturieren.
Diese Untersuchungen zeigen auch, daß sich Lehrkräfte stiUschweigend oder aus¬
drücklich von Werten und moralischen Aspekten des Unterrichtens leiten lassen. Eme
Moral in eine Erzählung zu verpacken heißt, den Ereignissen Bedeutung, Zusammen¬
hang, Integrität, FüUe und Geschlossenheit zu verleihen. Untersuchungen zeigen, daß
auch junge Lehrerinnen und Lehrer um moralische Werte bemüht smd, besonders
jene, die sich in ihrem Fach sehr engagieren (vgl. Grossman 1987; Reynolds 1987).
Aber sie scheinen nicht in der Lage zu sein, die relevanten morahschen Fragen
bruchlos mit ihrem sich entwickelnden pädagogischen Wissen über die Inhalte zu
verbinden. Erfahrene Lehrerinnen und Lehrer hingegen haben aus ihren Werten,
ihrem Fachwissen, ihren Zielen, ihren Ansichten über das Lernen und Unterrichten
ein Ganzes gemacht (WlLSON/WlNEBURG 1994). Fast scheint es so, als lieferten Werte
das Gerüst für das pädagogische Wissen über die Leminhalte.
Ethnographische Untersuchungen über erfahrene Lehrerinnen und Lehrer beto¬
nen die narrative und interpretatorische Natur des Unterrichtens. Es scheint, als seien
Lehrende damit beschäftigt, mehrere Textschichten herzusteUen (gudmundsdottir
1991e). Da ist zum einen der Primärtext, der aus den Lehrbüchern und anderen ün
Unterricht verwandten Lehrmaterialien besteht. Erfahrene Lehrerinnen und Lehrer
interpretieren ihn eigenständig (vgl. HASHWEH 1987; MCEWAN 1987) und pädago¬
gisch (vgl. DOYLE 1992), um so einen Sekundärtext zu schaffen, also einen, der durch
Dialoge und theoretische Aufgaben aus dem Untericht hervorgeht (vgl. Doyle/Car-
ter 1984). Diesem wiederum verdanken sich zwei verschiedene Tertiärtexte: das
Verstehen seitens der Lernenden und die Erfahmng des Lehrenden. Beide können zu
einer Erkenntnis hinsichtlich des Originaltextes führen. Viele Menschen (wir nicht
ausgenommen) haben den Eindruck, emen Text nicht wirklich verstanden zu haben,
solange sie ihn nicht im Unterricht behandeln mußten. Die VorsteUung, das Unterrich¬
ten sei eine Art Textinterpretation, ist Lichtjahre von jener „Zwangsjak-
kenpsychologie" entfernt, die noch vor zwanzig Jahren vielfach das Verständnis von
den Vorgängen ün Unterricht beherrschte. Heute müssen sich Psychologie, Phüoso¬
phie und Soziologie damit abfinden, daß die Pädagogik nicht weniger von der Anthro¬
pologie, Linguistik und Literaturtheorie beeinflußt ist. Zudem sind diese Disziplinen
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derzeit selbst einem größeren Paradigmenwechsel unterworfen, was einer Art sanfter
Revolution in den HaUen und Lehrsälen der akademischen Welt gleichkommt.
3. Die praktischen Folgen des SHUIMAN-Modelb
Das SHULMAN-ModeU und die sanfte Revolution in der Curriculum- und Unterrichts¬
forschung sind keineswegs für die Beziehung zwischen Forschenden und befragter
Lehrkraft, für die Ausbüdung von Lehrerinnen und Lehrern und die Beurteilung von
Lehrkräften folgenlos geblieben. Betrachten wir zunächst, wie es sich auf das Verhält¬
nis zwischen Forschenden und Lehrkräften auswirkt. Forschungsprojekte, die eine
zeitlich ausgedehnte Feldforschung erforderüch machen, haben eine morahsche Di¬
mension. Die Annäherungsprozesse zwischen Untersucher bzw. Untersucherin und
befragter Lehrkraft verlaufen in beide Richtungen, und es ist festzuhalten, daß die
gewonnen Daten, vieUeicht sogar der Abschlußbericht entscheidend davon beeinflußt
werden, wie die Lehrerin oder der Lehrer den Forschenden persönlich erlebt (näher
erörtert wird dieser Punkt z.B. bei Grant 1991 und Grant/Hall 1991). Wie gut die
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler einen Befragten verstehen, hängt nicht
direkt von der über ihn gesammelten Daten„menge" ab. Obgleich man annehmen
könnte, daß mehr Daten eine tieferes Verständnis bedeuten, ist dem nicht so. Wir
haben den Eindruck, unser Verstehen der Informantinnen und Informanten nimmt in
dem Maße ab, wie die Menge unserer Daten über sie zunimmt. Es schemt, als ob sie
mitjeder Beobachtung undjedem Interview rätselhafter werden. Außrdem dauert der
Prozeß des Kennenlemens noch dann an, wenn wir schon lange die Feldforschung
abgeschlossen haben. Auch das „Eigentum" an den Forschungsberichten - die Auto¬
renschaft - verändert sich. Informantinnen und Informanten verbergen sich nicht
länger hinter einem Pseudonym. Sie treten aus der Anonymität heraus (vgl. Shulman
1991). Mittlerweüe ist es in der Literatur sehr verbreitet, daß die Befragten als
Mitautoren und -autorinnen von Aufsätzen, Buchkapiteln und ganzen Büchern über
sich selbst auftreten. Selbstverständlich gut dies nicht für Forschungsarbeiten ün
Rahmen eines Promotionsvorhaben.
Die Ausbilderinnen und AusbUder angehender Lehrkräfte beklagen schon seit
langem die Kluft zwischen Theorie und Praxis, zwischen der Theorie, die die Studen¬
ten in ihren Kursen erlernen, und den Realitäten des Unterrichts. Der Einsatz von
FaUstudien (case methods) in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung ist eine Folge
der Entwicklungen mnerhalb der Unterrichtsforschung. Die Ausbilderinnen und Aus¬
bilder gehen allgemein davon aus, daß die Studierenden bei der Entwicklung ihres
pädagogischen Wissens über die Unterrichtsinhalte Unterstützung brauchen. Die
FaUstudie ist ein Werkzeug, um solche Entwicklungsprozesse in Gang zu setzen.
Shulman (1992) verficht ihre Notwendigkeit in der Lehrerinnen- und Lehrerausbil¬
dung in einem Kapitel mit der bezeichnenden Überschrift „Towards a Pedagogy of
Cases". Er behauptet, Geschichten (Fälle sind in diesem Zusammenhang „Geschich¬
ten" über einzelne Lehrkräfte und Unterrichtspraxis) stellten Unterrichtsmittel dar.
FäUe erzählen von den Besonderheiten einer bestimmten Situation. Sie sind detaillier¬
te Schilderungen, die den umfassenderen Handlungskontext widerspiegeln. Aber die
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Verwendung von FaUerzählungen in der AusbUdung ist auch TeU der Methode. Die
Studentmnen und Studenten rezipieren spezieU vorbereitete FäUe und treten darüber
hi einen Dialog mit sich selbst, ihren Kommilitoninnen, Kommilitonen und Lehrkräf¬
ten. Häufig bekommen sie Gelegenheit, FäUe aus ihrer eigenen Praxis zu beschreiben
(vgl. Carter 1992). FaUerzählungen beabsichtigen nicht, „schnelle" Lösungen anzu¬
bieten oder zu sagen, „was man hätte tun soUen". Es sind offene Texte, gerade weil sie
als Anregungen für Überlegungen, vielfältige Interpretationen und neue Perspektiven
geschrieben wurden (vgl. Carter 1992; Grant 1992; Richert 1992, Shulman 1992;
Wilson 1992; Wilson/Wineburg 1988).
Schließhch ist aus dem SHULMAN-ModeU und besonders dem pädagogischen Wis¬
sen über die Inhalte ein neuartiges Beurteilungsverfahren für Lehrkräfte entstanden:
die Portfoüo-Evaluation. In Amerika erhalten Ärztinnen und Ärzte, Anwältinnen
und Anwälte ihre Zulassung nach emer besonderen Prüfung durch die jeweüige
Berufskammer, bei der ihr Portfolio, ihre dokumentierte Berufserfahrung und -lei-
stung, eine wesenthche Rolle spielt. Dieser Respekt wird Lehrerinnen und Lehrern
von ihren künftigen Arbeitgebern nicht entgegengebracht. Die Schulbezirke können
die Bewerberinnen und Bewerber durchaus entwürdigenden (und manchmal blödsin¬
nigen) Prüfungen unterziehen. Man kann nur hoffen, daß die von SHULMAN inspirier¬
te Portfolio-Evaluation die herkömmlichen Prüfungsverfahren ersetzen wird.
Wilson/Wineburg (1994) beschreiben zwei dieser Übungen, die zur Bewertung von
Lehrerinnen und Lehrern dienen. Wir haben unsere Version der Portfolio-Evaluation
auf dieser Seite des Atlantiks, in der Gerhard Sch0nings Skole in Trondheim, auspro¬
biert.1 In deren Mittelpunkt steht unter anderem die Mitarbeit bei der Curriculumpla-
nung, eine wechselseitige, systematische und genaue „Untersuchung" des Unterrichts,
wobei eine besondere Unterrichtseinheit (explizit nach dem VorbUd Klafkis) didak¬
tisch analysiert, durchgeführt und auf Videoband aufgezeichnet wird. Am Ende sollte
diese Einheit gemeinsam besprochen und analysiert werden (Gj^erevoll/Ellings-
en 1993 stellen ein derartiges Beurteilungsverfahrens für das Fach Mathematik,
Kreutz-Hansen/Brekkan 1993 für das Fach Norwegisch vor). Praktisch wird so
ausführlich belegt, warum und wie man ein Jahr lang in einer Klasse gearbeitet hat.
Dies ist mehr als eine bloße Beurteilungsschrift, es ist zu einem „Ort" für das gemein¬
same Nachdenken über die Arbeit der einzelnen geworden.
Mit der empirischen Forschung in Amerika wurde beschrieben, was das Kluge und
Entscheidende an der Praxis erfahrener Lehrerinnen und Lehrer ausmacht. Dadurch
ist das Unsichtbare sichtbar geworden. Wir müssen nicht länger nur Klafkis Worten
„Glauben schenken", daß es da etwas gibt, das wir nicht sehen können. Die FaUstudien
über erfahrene Lehrerinnen und Lehrer sowie Anfängerinnen und Anfänger haben
uns Vorstellungen vermittelt, die Klafkis Worte mit Gehalt versehen können. Päd¬
agogisches Wissen über die Unterrichtsinhalte ist nicht etwas, das man Lehrerinnen
Die amerikanische Fassung der Portfolio-Evaluation hätte die norwegische Lehrerinnen- und Lehrerge¬
werkschaft auf die Barrikaden gebracht. Doch da die meisten Lehrerinnen und Lehrer ohnehin unkünd¬
bar sind, hätten sie aufgrund irgendeiner Beurteilung gar nicht entlassen werden können. Zudemwollten
wir, daß das Portfolio von praktischem Nutzen ist, und es hat sich als nützlich erwiesen. Die Gewerk¬
schaften haben unser Beurteilungsverfahren akzeptiert und gemeint, es sei „fornuftig", d.h. vernünftig.
171
und Lehrerstudenten anbietet wie eine Praline. Viehnehr müssen die Studierenden
diese Art des Wissens durch systematisches und genaues Nachdenken über Inhalt und
Praxis und ihren fachlichen Hintergrund selbst hervorbringen. Pädagogisches Wissen
über die Unterrichtsinhalte ist, wie SHULMAN sagt, „die besondere Verschmelzung
von Pädagogik und Inhalt", aber sie sieht bei jedem Lehrer, bei jeder Lehrerin anders
aus. VieUeicht ist es gerade diese Eigentümlichkeit, die das WertvoUste am pädagogi¬
schen Wissen über die Unterrichtshihalte darstellt. Eigentümlich dürfen wir es nen¬
nen, weü es mdividueU auf die fachhche Ausrichtung einerjeden Lehrkraft zugeschnit¬
ten ist, und dies äußert sich in ihrer Unterrichtspraxis.
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